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Wolfgang Seitter 
 
Erwachsenenpädagogische Ethnographie  
oder die Annäherung der Erwachsenenbildung 
an ihre Teilnehmer1 
 
 
Zusammenfassung: Der Aufsatz beschäftigt sich mit dem in der Erwachsenenbildung beson-
ders virulenten Passungsproblem von Adressat und Teilnehmer. Er geht dabei von der These 
aus, dass aufgrund der Freiwilligkeit der Teilnahme die Erwachsenenbildung eine historisch 
kontinuierliche, jedoch wenig explizierte Affinität zu ethnographischen Methoden aufweist. 
Diese These wird an drei historischen Beispielen belegt, die einerseits drei unterschiedliche 
Formen von Ethnographie darstellen (Adressaten-, Unterrichts- und Organisationsethnogra-
phie) und die sich andererseits im Spannungsfeld von praxiswirksamer Veränderungsabsicht 
und theoretischem Erkenntnisinteresse bewegen. Möglichkeiten einer stärkeren Akzentuierung 
ethnographischer Methoden werden schließlich am Beispiel des erziehungswissenschaftlichen 
Praktikums erörtert. 
 
 
1. Die Teilnehmerfrage in der Erwachsenenbildung 
 
Seit den Anfängen moderner Erwachsenenbildung bewegt die Frage nach den 
Teilnehmern die erwachsenenpädagogischen Protagonisten. Wer sind sie, die 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer, warum kommen sie in Veranstaltungen 
der Erwachsenenbildung, warum kommen sie nicht, warum bleiben sie weg, 
was wollen sie dort lernen, was nehmen sie mit in ihren Alltag, warum kom-
men sie erneut – Fragen, so einfach sie klingen, so schwer sind sie zu beant-
worten. 
Doch nicht nur die Erwachsenenbildungspraxis, auch die Erwachsenen-
bildungsforschung hat sich mit ihrer zunehmenden Institutionalisierung seit 
Beginn des 20. Jahrhunderts vornehmlich mit den Teilnehmern beschäftigt. 
Dabei hat sie ganz unterschiedliche Ansätze entwickelt, die sowohl in ihrer 
methodischen Ausrichtung als auch in ihrer inhaltlichen Reichweite erheblich 
voneinander abweichen: so die sozialstatistische Teilnehmerforschung, die 
bildungssoziologische Adressatenforschung, die Zielgruppenforschung, die 
Biografie-, Milieu- oder Interaktionsforschung (vgl. Born 1991; Kade/Nittel/ 
Seitter 1999, S. 101ff.; Barz 2000). Sie alle fokussieren den Teilnehmer in einer 
spezifischen Perspektive und einem entsprechend abgestimmten Methoden-
instrumentarium: nämlich als Person mit einem Bündel von statistisch aus-
wertbaren Merkmalen, mit bestimmten didaktisch aufzugreifenden Bil-
 
1 Leicht veränderte Fassung meiner Antrittsvorlesung an der Philipps-Universität Marburg 
am 16.1.2002. 
Z.f.Päd., 48. Jg. 2002, Nr. 6 
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dungsvorstellungen und Lernbedürfnissen, mit sozialen Benachteiligungen 
und Defiziten, die als Lernanlässe umformuliert werden, mit einer indivi-
duellen Lerngeschichte und spezifischen Aneignungsweisen von Lernangebo-
ten, mit milieugeprägten Lebensstilen und Wertpräferenzen, mit kursbezoge-
nen Präsentations- und Inszenierungsformen. 
Es lassen sich nun ganz unterschiedliche Gründe für den hohen Stellen-
wert und die Bedeutung anführen, die die Teilnehmerfrage in ihren verschie-
denen Verästelungen für die Erwachsenenbildung hat. Neben den legitimato-
risch-evaluativen Anforderungen, denen sich die Erwachsenenbildung ausge-
setzt sieht, resultiert die Teilnehmerfrage vor allem aus dem unhintergehba-
ren Problem der Antizipation und Passung eines Angebotes für einen nur be-
dingt bekannten Personenkreis, aus der Konfrontation einer notwendigerwei-
se abstrahierenden Adressatenkonstruktion mit der Präsenz je konkreter Teil-
nehmer und ihren je eigenen Lernvorstellungen, Lernvergangenheiten und 
Lernweisen, aus der Deckungsungleichheit von potenziellen und real vor-
handenen Teilnehmern, kurz aus der unüberbrückbaren Differenz von Ad-
ressat und Teilnehmer. Erwachsenenbildung hat es – zugespitzt formuliert – 
immer mit antizipierten, abstrakten, konstruierten Teilnehmern zu tun, die 
erst durch ihre reale Anwesenheit innerhalb einer Veranstaltung ihre je spezi-
fische Konkretion erfahren, um dann in einen erneuten Schritt der Angebots-
planung einer möglichen Erweiterung oder Differenzierung zu unterliegen.  
Dieser Dreischritt von Adressatenkonstruktion, Teilnehmererfahrung und 
Adressatendifferenzierung ist konstitutiv für die Erwachsenenbildung – wie 
generell für jede Bildungspraxis. Was diesem Dreischritt in der Erwachsenen-
bildung allerdings seine besondere Schärfe verleiht, ist die säkulare Tradition 
der Freiwilligkeit, welche die Teilnahme gerade in der Erwachsenenbildung 
bisher ausgezeichnet hat – eine Freiwilligkeit, die die Teilnehmerschaft ten-
denziell als eine prekäre, instabile, flüchtige, okkasionelle, abbruchgefährdete 
ausweist. In der Erwachsenenbildung fungiert dieser – tatsächliche oder nur 
unterstellte – bildungsbezogene Beteiligungswille von Erwachsenen aus freien 
Stücken heraus als funktionales Äquivalent von Schulpflicht, die die obligato-
rische, gesetzlich vorgeschriebene Anwesenheit von Personen eines definier-
ten Alters in der Institution Schule meint. Inwieweit es gerade unter dem Im-
perativ des lebenslangen Lernens auch für Erwachsene heute zunehmend ei-
ne Weiterbildungspflicht gibt, soll hier nicht weiter vertieft werden. In histo-
rischer Perspektive hat sich die Erwachsenenbildung jedenfalls in Abgren-
zung von Schule als das ‚Andere von Schule‘ stilisiert und diese Abgrenzung 
mit dem Theorem der Freiwilligkeit der Teilnahme begründet. Die damit 
mögliche – und faktisch auch immer stattfindende – Abstimmung ‚mit den 
Füßen‘ macht gerade die Erwachsenenbildung besonders sensibel und anfäl-
lig für das Passungsproblem von Adressat und Teilnehmer. 
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Verschärft wird dieses Problem noch dadurch, dass neben der grundsätzli-
chen Differenz von Adressat und Teilnehmer in der Praxis der Erwachsenen-
bildung zumeist auch noch ein soziales Gefälle überwunden werden muss. 
D.h. Erwachsenenbildung wird in aller Regel von einer bestimmten Gruppe 
für eine bestimmte Gruppe veranstaltet, von Bürgern für Arbeiter, von Städ-
tern für die ländliche Bevölkerung, von Männern für Frauen. In historischer 
Perspektive kann man die Geschichte der Erwachsenenbildung geradezu le-
sen als die zunehmende Inkludierung von vormals ausgegrenzten Bevölke-
rungsteilen in das Angebotsspektrum der Erwachsenenbildung hinein mit 
einer entsprechenden sozialen Differenz von Anbietern und Nachfragern. 
Welches sind nun die Lösungswege, die die Erwachsenenbildung aus die-
sem doppelten Dilemma der inhaltlichen und sozialen Passung heraus be-
schritten hat? Es lassen sich m.E. mindestens vier Versuche kennzeichnen: 
Ein erster Lösungsansatz besteht in dem Versuch, die doppelte Differenz 
dadurch zu überbrücken, dass Bildungsangebote von Betroffenen für Betrof-
fene geplant und durchgeführt werden, dass eine quasi-natürliche Überein-
stimmung von Motivlagen und Denkstrukturen zwischen Professionellen 
und Teilnehmern hergestellt wird. Erwachsenenbildnerinnen und Erwachse-
nenbildner fungieren in dieser Perspektive als Sprachrohr einer bestimmten 
sozialen Gruppierung, der sie selbst angehören und von der sie eine intime 
innere Kenntnis besitzen (oder zumindest zu besitzen beanspruchen). Diese 
Form einer bewegungsorientierten Erwachsenenbildung findet sich in der 
Arbeiter-, Frauen- und Alternativbewegung sowohl historisch als auch ge-
genwärtig (vgl. Becher/Dinter 1991). 
Ein zweiter Lösungsversuch, den die Erwachsenenbildung beschritten hat, 
liegt in der mehr oder weniger radikalen Beteiligung von Teilnehmern bei der 
Ausgestaltung und Umsetzung der Kursinhalte. Teilnehmerorientierung als 
didaktisches Prinzip kann dabei allerdings ganz unterschiedliches meinen: 
den bloßen Ausgang einer Veranstaltung von den Alltagserfahrungen der 
Anwesenden, die inhaltliche Zusammenstellung des Lehrplans aus den exi-
stenziellen Fragen der Teilnehmerschaft heraus oder die Möglichkeit didakti-
scher Selbstauswahl (vgl. Tietgens 1983). 
Eine dritte Form der Lösung liegt in der zunehmend systematisierten  
Inanspruchnahme sozialwissenschaftlicher Methoden, im Gleichklang von 
institutionalisierter Sozialforschung und erwachsenenpädagogischer Teilneh-
merbeforschung: durch Befragungen, Gruppendiskussionen und Intensivin-
terviews, durch qualifikationsorientierte Situations- und Verwendungsana- 
lysen, durch lebensweltbezogene Zielgruppenbeschreibungen, durch die  
Rekonstruktion milieuspezifischer Bildungsbedarfe, durch den zunehmend 
verfeinerten Einsatz von Instrumenten der Bedarfserhebung (vgl. kritisch 
Dräger/Günther 1995, 1997). 
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Eine letzte, allerdings wenig explizierte Form der Lösung ist der Einsatz eth-
nographischer Methoden. Erwachsenenbildung hatte und hat – so meine 
These – gerade aufgrund der Freiwilligkeit der Teilnahme und der dadurch 
verschärften Problematik der Adressatenkonstruktion immer schon eine Af-
finität zu ethnographischen Methoden, obwohl diese Affinität selten expressis 
verbis oder gar systematisch formuliert wurde. Ethnographische Methoden 
sind in der Geschichte und Gegenwart der Erwachsenenbildung immer wie-
der genutzt worden, allerdings mit ganz unterschiedlichen Formen des Feld-
bezugs und der erkenntnisleitenden Interessen. Ethnographie meint dabei 
nicht den Versuch, die sozial- oder milieuspezifischen Lebens- und Denkwei-
sen von Adressaten und Teilnehmern über mehr oder weniger ausgefeilte Be-
fragungstechniken oder Bedarfsanalysen zu bestimmen. Vielmehr geht es ihr 
darum, durch die leibgebundene Anwesenheit in einer als fremd betrachteten 
Welt, durch die flexible, methodenplurale, kontextbezogene und opportunis-
tische Präsenz im Feld etwas über die selbstverständlich vorausgesetzten und 
situativ verwendeten Praktiken zur Erzeugung sozialer Phänomene zu erfah-
ren (vgl. Lüders 2000). 
Ich möchte im Folgenden die These von der Affinität der Erwachsenen-
bildung zu ethnographischen Methoden in drei Schritten entfalten: Zunächst 
möchte ich die Praxis erwachsenenpädagogischer Ethnographie anhand von 
drei historischen Beispielen erläutern, die alle drei zwischen 1910 und 1933 
angesiedelt sind: die Settlementbewegung des Pfarrers Friedrich Siegmund-
Schultze als ethnographischer Annäherungsversuch von Erwachsenenbildung 
und Arbeiterschaft, die Unterrichtsbeobachtungen des Volksbildners Eduard 
Weitsch im Rahmen der Heimvolkshochschule Dreißigacker sowie die Orga-
nisationsporträts des Freizeitpädagogen Fritz Klatt über das von ihm geführte 
Volkshochschul- und Freizeitheim Prerow. Bei den drei Beispielen handelt es 
sich also um die Praxis erwachsenenpädagogischer Ethnographie im Kontext 
der sozialen Frage, der Volkshochschulfrage und der Freizeitfrage (2). 
In einem zweiten Schritt möchte ich dann zwei Unterscheidungen auf-
greifen, die in den historischen Beispielen bereits angelegt sind: einerseits die 
Unterscheidung von Adressatenethnographie, Unterrichtsethnographie und 
Organisationsethnographie, andererseits die Differenz von praktischer Ver-
änderungsabsicht und theoretischem Erkenntnisinteresse – eine Differenz, 
die auf zwei unterschiedliche Formen ethnographischer Praxis verweist (3). 
In einem dritten Schritt möchte ich schließlich nach der Bedeutung eth-
nographischer Methoden in der Erwachsenenbildung, genauer im Studium 
der Erwachsenenbildung fragen und zeigen, wie Praktika – sofern sie im 
Spannungsfeld von Berufsorientierung und ethnographischer Orientierung 
angelegt sind – selbst schon eine zentrale Paradoxie professionellen Handelns 
vorwegnehmen (4). 
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2.  Soziale Frage – Volkshochschulfrage – Freizeitfrage:  
  Ethnographische Erwachsenenbildung im historischen Kontext 
 
2.1  Soziale Arbeitsgemeinschaft Berlin-Ost: Erwachsenenbildung  
  und Arbeiterschaft 
 
Die Settlementbewegung um 1900 war Teil der vielfältigen Volksbildungsbe-
strebungen, die darauf abzielten, die soziale und bildungsbezogene Kluft zwi-
schen der bürgerlichen Welt und der Arbeiterschaft zu überbrücken. Hinter-
grund dieser Bestrebungen war die so genannte soziale Frage, die sich mit 
dem Aufkommen der organisierten und damit politisierten Arbeiterschichten 
im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts zunehmend verschärfte und die die 
Vertreter der bürgerlichen Sozialreform zu einem ganzen Bündel sozialpoliti-
scher und volksbildungsbezogener Maßnahmen veranlasste. Neben diesen 
Maßnahmen der sozialen und kulturellen Daseinsvorsorge versuchte die bür-
gerliche Sozialreform darüber hinaus, ihren wissensbezogenen Kenntnisstand 
über die Arbeiterschaft zu vertiefen und so eine Lücke auszufüllen, die aus 
der bisherigen sozialen Distanz mit ihrer klischeehaften Vorurteilsstruktur re-
sultierte. Dabei bediente sie sich zunehmend sozialwissenschaftlicher Metho-
den, wie sie insbesondere im Verein für Socialpolitik entwickelt wurden, aber 
auch Verfahren, die eine persönliche, unmittelbare und längerfristige Berüh-
rung mit dem Arbeitermilieu ermöglichten.2 Eine Form einer derartigen 
Kontaktnahme war die Settlementbewegung, die – ohne sich selbst so zu ver-
stehen – als genuine Verkörperung eines ethnographischen Ansatzes gelten 
kann – ein Aspekt, auf den unlängst Rolf Lindner (1997a) hingewiesen hat. 
Ein Settlement ist nach der berühmten Definition von Werner Picht „eine 
Niederlassung Gebildeter in einer armen Nachbarschaft, die den doppelten 
Zweck verfolgen, die dortigen Lebensverhältnisse aus eigener Anschauung 
kennen zu lernen und zu helfen, wo Hilfe Not tut“ (Picht 1913, S.1). Diese 
Gleichzeitigkeit von Erkenntnisinteresse und Veränderungsimpuls durch die 
dauerhafte persönliche Anwesenheit in einer fremden Umgebung verleiht 
dem Settlement sein besonderes Gepräge. Es sucht den Kulturkontakt zwi-
schen ‚Hoch‘ und ‚Niedrig‘, ‚Besitzenden‘ und ‚Besitzlosen‘, ‚Gebildeten‘ und 
‚Ungebildeten‘ mit dem Ziel, das soziale und bildungsbezogene Gefälle zu 
überwinden, wobei die eigene Kultur als überlegene Norm betrachtet wird.3  
 
2 Zu den verschiedenen Instrumenten arbeiterbezogener historischer Sozialforschung – wie 
Enqueten, Arbeitermemoiren, Studien zum Arbeiterbewusstsein und gewerkschaftliche 
Kontrollerhebungen – vgl. Kern (1982, S. 87ff.). 
3 Die Missionierungsabsicht in den ‚dunklen‘ Vierteln der Großstadt zeigt im übrigen eine 
Korrespondenz zwischen dem kolonialen Diskurs über den ‚Wilden‘ und der binnenkolo-
nialen Rede über die armen und arbeitenden Klassen. „Entdeckungsreisenden gleich, be-
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In England und Amerika kam es bereits gegen Ende des 19. Jahrhunderts zur 
Errichtung derartiger Settlements, wobei die Gründung von Toynbee-Hall in 
einem Londoner Armendistrikt im Jahre 1884 den Beginn der Settlementbe-
wegung markiert. In Deutschland wurde die Settlementbewegung insbeson-
dere durch Friedrich Siegmund-Schultze bekannt, der im Oktober 1911 als 
Pfarrer mit seiner Frau und einer Schwester nach Berlin-Friedrichshain zog, 
„um dort der umwohnenden armen Bevölkerung Freundschaft und Hilfe an-
zubieten und im Verkehr mit Arbeitern und Berliner Jungens zu lernen“ 
(Rundschreiben 1911, zit. nach Lindner 1997c, S. 85). Weitere Mitarbeiter des 
Projektes wurden Studenten, die im Umfeld der Deutschen christlichen Stu-
denten-Vereinigung rekrutiert wurden und die – neben dem Praktikum in 
sozialer Erfahrung – auch durch wissenschaftliche Übungen auf sozialem 
und theologischem Gebiet ausgebildet wurden. Zielperspektive der Unter-
nehmung war die Gemeinschaft von Siedlern und Nachbarn, welche als 
Keimzelle die angestrebte Volksgemeinschaft vorwegnehmen sollte.4 
Die Soziale Arbeitsgemeinschaft (SAG) umfasste bereits im Frühjahr 1914 
ein ganzes Spektrum von Einrichtungen und Aktivitäten (vgl. Lindner 1997c; 
Hetscher/Steigerwald 1997): zwei Knabenklubs, ein Knabenturnklub, Unter-
haltungsabende für Männer, einen Turn- und Kegelklub, Stenografie- und 
Englischkurse, eine Frauenkolonie mit Mädchenarbeit sowie die Kaffeeklap-
pe als Anlauf- und Treffpunkt für Arbeiter und Arbeitslose. Gerade Letztere 
war für die Erziehungsarbeit der SAG von großer Bedeutung, da sie in be-
sonders markanter Weise einen Brückenkopf in die umgebende Kneipenkul-
tur darstellte, die Gelegenheit der ersten zwanglosen Berührung mit der er-
wachsenen Arbeiterschaft schuf und eine regelmäßige persönliche Kontakt-
nahme der Mitarbeiterschaft mit der Bevölkerung garantierte. Als Ort der 
Kommunikation und Geselligkeit wurde die Kaffeeklappe zum Kristallisati-
onspunkt der Erwachsenenarbeit und Erwachsenenbildung der SAG. Neben 
der Weihnachtsfeier fanden dort der Männerunterhaltungsabend und der 
Kegelabend statt, die Stenografie- und Englischkurse wurden dort abgehal-
ten, die Schreibstube, Arbeitsvermittlung und Rechtsauskunft dorthin verla-
gert und zeitweise sogar eine Volksküche betrieben. Der Gründung vorausge-
gangen waren umfängliche ethnographische Studien seitens der Studenten-
schaft, die einerseits durch systematische Kneipenbesuche ‚Kartenskizzen‘ 
über die gastronomischen Lokaltypen und die soziale Zusammensetzung des 
 
gaben sich die Emissäre bürgerlicher Kultur in die Dickichte der Städte, um Außenposten 
der Zivilisation zu errichten“ (Lindner 1997b, S. 10). 
4 Auch die offizielle Bezeichnung ‚Soziale Arbeitsgemeinschaft‘, die im übrigen auf Paul Na-
torp, einem der akademischen Lehrer Siegmund-Schultzes zurückgeht, verweist auf diesen 
Zusammenhang einer durch das Settlement vorweggenommenen Neugründung des Vol-
kes, einer ethisch inspirierten Volksgemeinschaft. 
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jeweiligen Publikums anfertigten, andererseits die zahllosen jungen, meist ar-
beitslosen Arbeiter des Viertels beobachteten. 
Die Verbindung von Ethnographie, sozialer Arbeit und Erwachsenenbil-
dung war typisch für die Arbeitsweise der SAG. Die Kombination dieser drei 
Elemente verschaffte ihr nicht nur in der ‚Nachbarschaft‘ des Arbeiterviertels 
einen relativen Erfolg, sondern zog auch viele junge Menschen bürgerlicher 
Herkunft in ihren Bann. Durch diese Bindungskraft avancierte das expansive 
Unternehmen SAG zur ersten großen integrierten Sozial- und Erwachsenen-
bildungseinrichtung im lokalen Raum, durch das ein Großteil der in den 
1920er-Jahren aktiven Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner 
durchgeschleust wurde (vgl. Veraguth 1976, S. 76ff.).5 
 
 
2.2  Heimvolkshochschule Dreißigacker: Erwachsenenbildung  
  und Unterrichtsmethode 
 
Neben der Settlementbewegung war ein weiterer Zweig der vielfältigen Volks-
bildungsbestrebungen der Jahrhundertwende die Volkshochschulbewegung, 
die im Gefolge der gesellschaftlichen Neuorientierung nach dem verlorenen 
Ersten Weltkrieg an Intensität und Bedeutung gewann. Die Volkshochschule 
der 1920er-Jahre als einer neuen Institution der systematisierten Wissens-
vermittlung für Erwachsene war Teil und Ausdruck der verschiedenen mit-
einander konkurrierenden sozialen Kräfte innerhalb der Weimarer Republik 
und dementsprechend offen für die unterschiedlichsten Trägergruppen.6 In-
nerhalb der Volkshochschulbewegung hatten die Heimvolkshochschulen ein 
besonderes Gewicht: durch ihre Kombination von Unterricht, Arbeit und 
gemeinsamem Leben über einen längeren Zeitraum hinweg galten sie als be-
vorzugte Stätten intensiver Bildung, sie nahmen eine Multiplikatorenfunkti-
on wahr im Sinne der Herausbildung und Stärkung gesellschaftlicher Eliten 
mit sozialer Prägung, sie selbst waren Laboratorien und Experimentierfelder 
für die Anwendung und Ausarbeitung der neuen Methode der Arbeitsge-
meinschaft. 
Eine in diesem Sinne besonders bekannte ‚Experimentiersozietas‘ war die 
Heimvolkshochschule Dreißigacker, die sich unter ihrem langjährigen Leiter 
Eduard Weitsch weit über den Thüringischen Raum hinaus als „Schule ohne 
 
5 Es ist insofern auch nicht zufällig, dass gerade die Protagonisten der Neuen Richtung wie 
Robert von Erdberg und Werner Picht die Settlementbewegung als ein wesentliches Ele-
ment von Erwachsenenbildung begriffen. 
6 So gab es liberale, konfessionelle, sozialistische, kommunistische, nationale und völkische 
Volkshochschulen mit ihren jeweiligen Trägergruppen. 
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Katheder“ (Weitsch 1952) profilierte (vgl. Ciupke/Jelich 1997). Weitsch’s 
Hauptaugenmerk lag in der Ausarbeitung und Erprobung einer empiriege-
sättigten Methode für den Unterricht Erwachsener mit dem Ziel, die Profes-
sionalisierung der Erwachsenenbildung durch methodische Fundierung vo-
ranzutreiben. Zentrale Elemente seiner Arbeit waren die Zusammenstellung 
des Lehrplans aus den sog. Notfragen seiner Schüler, die Beförderung selbst-
ständigen Denkens durch die Einübung von Kritik und Gegenkritik sowie 
der Einsatz unterschiedlicher Methoden wie geschlossener Vortrag, vorden-
kender Vortrag und Rundgespräch. Neben den Variationen seiner konkreten 
Unterrichtsgestaltung war Weitsch besonders um die systematische Reflexion 
seines Unterrichts durch entsprechende Unterrichtsbeobachtungen bestrebt. 
Diese gesteigerte Reflexionsbereitschaft lag zum einen an der Beteiligung ei-
nes zweiten, neben Weitsch fest angestellten Lehrers in Dreißigacker, dessen 
Beteiligung für Weitsch zu einer Unterrichtsentlastung und damit zu einer 
partiellen Freistellung für Beobachtungsaufgaben führte. Andererseits lag die 
Dreißigackerer Reflexionskultur auch an dem Einsatz mehrerer Assistenten, 
die Weitsch für eine systematisierte Hospitations-, Beobachtungs- und Refle- 
xionspraxis nutzte. So waren beispielsweise Mitte der 1920er-Jahre neben 
Weitsch noch drei weitere Assistenten im Heim tätig, „die eben ihr Studium 
vollendet hatten [...]. Wir vier hospitierten acht oder zehn Wochen lang un-
tereinander in jeder Stunde, also jeder bei jedem, oder alle jeweils bei einem,  
der gerade unterrichtete. Wir hatten es uns zur Regel gemacht, uns alle Fehler  
und alle methodischen Gelungenheiten des jeweiligen Opfers scharf zu notie-
ren. Wir kamen dreimal in der Woche in der Citadelle (mein Arbeitszimmer) 
zu einer Konferenz von je zwei bis drei Stunden zusammen, in der wir den so  
angefallenen methodischen Stoff gründlich durchsprachen“ (Weitsch 1952,  
S. 59f.). Nicht zuletzt stellte die Eigenart der Heimvolkshochschule selbst eine 
unverzichtbare Voraussetzung für die Ausarbeitung einer „Technik des Volks-
hochschulunterrichts“ (Weitsch 1926) dar, da Weitsch in den Viermonatskur-
sen seines Heimes vielfältige Möglichkeiten hatte, seine Schüler nicht nur  
innerhalb und außerhalb des Unterrichts zu beobachten, sondern sie auch 
immer wieder mit den Ergebnissen seiner Beobachtungen zu konfrontieren. 
Insgesamt kann die Arbeit Eduard Weitschs als der Versuch angesehen wer-
den, aus der jahrelangen minutiösen Beobachtungspraxis von Unterricht  
innerhalb der Rahmenbedingungen einer Heimvolkshochschule heraus eine 
allgemeine Methodenlehre für den Unterricht mit Erwachsenen zu erstellen 
und so die Grundlagen für eine professionelle Erwachsenenbildungsarbeit zu 
legen (vgl. Seitter 1997). 
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2.3  Freizeitheim Prerow: Erwachsenenbildung und Freizeitorganisation 
 
Eine weitere Variante volksbildnerischer Bestrebungen der 1920er-Jahre be-
stand in der zunehmenden pädagogisch-kulturellen Betreuung von Freizeit. 
Die Ausdehnung volksbildnerischer Angebotsformen in die Freizeit hinein 
war eine Folge der Einführung des Achtstundentages und der damit verbun-
denen ‚Freizeit‘ für breite Bevölkerungsschichten, die von der Erwachsenen-
bildung als eine pädagogische Betreuungs- und Strukturierungsaufgabe 
wahrgenommen wurde. Ein besonders markanter Versuch freizeitpädagogi-
scher Gestaltung stellte das Volkshochschul- und Freizeitheim Prerow dar, 
das von dem Künstler, Freizeitpädagogen und Erwachsenenbildner Fritz Klatt 
zusammen mit seiner Frau Edith seit 1921 auf dem Darß an der Ostsee auf-
gebaut wurde und das sich in den 1920er und 1930er-Jahren zu einem der 
bedeutendsten Orte freizeitpädagogischer Gesellung und Reflexion entwi-
ckelte (vgl. Nahrstedt 1991, 1993; Ciupke 1996). 
Klatt sah seine Prerower Arbeit vor allem als den Versuch an, dem moder-
nen Menschen unter den Bedingungen des ‚Maschinenzeitalters‘ eine sinn-
volle Form der Freizeitbetätigung zu ermöglichen und ihn – unbelastet von 
dem industriell vorgegebenen Zeittakt – zu einem natürlichen Zeitrhythmus 
zurückfinden zu lassen. Neben der Integration der unterschiedlichsten Ele-
mente wie Gemeinschaftsleben, Beteiligung an der Hausarbeit, konzentrierte 
geistige Arbeit, Erholung und musisch-künstlerische Betätigung arbeitete 
Klatt vor allem an der richtigen Ausbalancierung und Zuordnung dieser E-
lemente und damit zusammenhängend an der richtigen Zeitstruktur der 
Kurse. Klatt beobachtete schon frühzeitig die Verlaufskurven seiner Kurse un-
ter Gesichtspunkten wie Atmosphäre, Konzentrationsfähigkeit, Spannung 
oder Lustlosigkeit, um eine möglichst gesetzmäßige Beziehung zwischen 
Zeitdauer und Wirkung herauszufinden. Dem Problem des Wechsels zwi-
schen ‚Aufschwung‘ und ‚Abflauung‘, zwischen intensiver Arbeit und lustloser 
Beteiligung versuchte er durch sog. ‚Umschaltungsstrategien‘ zu begegnen: 
durch die Hinzuziehung einer neuen Lehrkraft, durch Ausflüge, Theaterspiel 
und Themenwechsel oder durch die Anregung zu schriftlichen Aufzeichnun-
gen (vgl. Klatt 1926). 
Als ‚freier und unabhängiger Bildungsunternehmer‘, dessen Heim sich  
neben Eigenvermögen und Spenden vor allem über die Kursgebühren der 
Teilnehmer finanzierte, stand Klatt – weit mehr als viele andere Erwachse-
nenbildner seiner Zeit – vor dem Problem, eine intensive Werbung für seine 
Arbeit betreiben zu müssen. So verfasste er in zahllosen Anzeigen, Werbebro-
schüren und Jahresberichten kleinere und größere Organisationsporträts, die 
in der Kombination von Zeit-, Raum- und Inhaltsbeschreibung die Attrakti-
vität seines Freizeitangebotes unter Beweis stellen sollten. Insbesondere die 
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von ihm herausgegebenen Jahresberichte können als fein gesponnene ethno-
graphische Beschreibungen interpretiert werden, in denen Teilnehmeraussa-
gen, Dozentendarstellungen und eigene Berichte einander abwechseln und in 
denen der rhythmisierte Jahresverlauf der Kurse eingebettet wird in die 
räumlich-geographische Landschaftsbeschreibung. So finden sich etwa im 
Jahresbericht von 1929 unter dem Titel „Begegnungen und Gestaltungen 
rund ums Jahr“ folgende Kapitelüberschriften: „Der Strand und der Wald 
und das Heim“, „Meeresraum und Weite“, „Die Sommerkurse des Prerower 
Heims“, „Das Bild der einzelnen Kurse“ sowie „Winterarbeit außerhalb des 
Heims“. Suggestiven ethnographischen Kollagen gleich, werden Bilder gemalt 
vom Heim und seiner räumlichen Umgebung, vom zeitlichen und inhaltli-
chen Verlauf eines Jahres, von der Teilnehmerschaft und den Dozenten, die in 
unterschiedlichsten Formen selbst zu Wort kommen. Zugespitzt formuliert 
sucht Klatt mit der Beteiligung von Teilnehmern und Dozenten beim Abfas-
sen der Berichte das Problem der ethnographischen Authentizität zu bearbei-
ten und nimmt damit bereits ein methodologisches Problem vorweg, das in 
der gegenwärtigen Methodenliteratur unter dem Stichwort ‚Krise der Reprä-
sentation‘ stark diskutiert wird (vgl. Berg/Fuchs 1995). Noch pointierter: Die 
unterschiedlichen Textsorten werden bei Klatt als Möglichkeit wahrgenom-
men, dass „die Aussage des einen [..] durch die des anderen bestätigt, ver-
stärkt oder abgeschwächt“ wird (Klatt 1930, S. 3). Sozialwissenschaftlich re-
formuliert spricht Klatt hier das Problem der Triangulation an, die er als 
Form der Annäherung an Wahrheit, als Verifikation von Wirklichkeitsaus- 
sagen begreift. In einer derartigen Perspektive lässt sich Fritz Klatt nicht nur 
als einen innovativen Freizeitpädagogen interpretieren, sondern als einen 
ethnographisch versierten Schreiber, der seine Kenntnisse auch zur Darstel-
lung und Vermarktung seines freizeitpädagogischen Angebotes einzusetzen 
verstand. 
 
 
3. Zwischen Veränderungsabsicht und Erkenntnisinteresse.  
 Erwachsenenpädagogische Ethnographien im Spannungsfeld  
 von Adressaten-, Unterrichts- und Organisationsbezug 
 
Betrachtet man die drei hier vorgelegten historischen Miniaturen unter dem 
Gesichtspunkt, was für eine Art von Ethnographie sich in ihnen dokumen-
tiert, so lassen sich zwei basale Unterscheidungen treffen, die sich zum einen 
auf die Inhaltsperspektive (was), zum anderen auf die Fragehaltung (wie) be-
ziehen. 
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3.1  Zur Differenz von Adressaten-, Unterrichts- und Organisations- 
  ethnographie 
 
Der Inhaltsbezug betrifft die Frage, mit welcher inhaltlichen Perspektivierung 
die Ethnographie durchgeführt wird: hier lässt sich mit Blick auf die vorleg-
ten Beispiele eine dreifache Unterscheidung treffen, nämlich die Unterschei-
dung zwischen Adressaten-, Unterrichts- und Organisationsethnographie. 
Oder anders formuliert: die drei Beispiele lassen sich verstehen als Ausdruck 
ganz unterschiedlicher Problematiken, die mit und durch die jeweilige eth-
nographische Praxis bearbeitet werden und die sich mithilfe dreier Leitfragen 
verdeutlichen lassen: 
 
 Wer sind die Arbeiter als die potenziellen Teilnehmer von Bildungsmaß-
nahmen? 
 Wie funktioniert die Arbeitsgemeinschaft als neuer Methode der Erwach-
senenbildung?  
 Wie ist eine freizeitpädagogische Einrichtung organisierbar und ver-
marktbar? 
 
Entscheidendes Kriterium einer Frageperspektive, die in Richtung Adressa-
tenethnographie geht, ist das Kriterium der Erreichbarkeit/Ansprechbarkeit. 
Die Settlementbewegung wurde angetrieben von dem Bestreben, sich mit der 
Arbeiterschaft als Zielgruppe, die man erreichen wollte, bislang aber nicht er-
reichen konnte, vertraut zu machen. Die Adressatenethnographie richtet da-
her ihr vordringliches Interesse auf das soziale Umfeld, die Lebenswelt, das 
Milieu. Sie agiert im Vorfeld von Bildungsarbeit, indem sie versucht, mit der 
Lebenswelt ihrer potenziellen Teilnehmer einen unmittelbaren Kontakt her-
zustellen und damit – zumindest zeitweise – die eigene Lebenswelt zu verlas-
sen. Der zukünftige Teilnehmer wird betrachtet als der Fremde, dessen Le-
benswelt, Alltagsstrukturen und Denkhorizonte es zu erforschen gilt. Beispie-
le dieser Art finden sich nicht nur in der Settlementbewegung der Jahrhun-
dertwende, sondern auch in der zielgruppenbezogenen Aktionsforschung der 
1970er-Jahre oder in der Erforschung gegenwärtiger Arbeitspraktiken von re-
gionalen Weiterbildungsverbünden. 
Für eine unterrichtsethnographische Blickperspektive, die im Sinne Edu-
ard Weitschs danach fragt, wie die Arbeitsgemeinschaft als neue Methode der 
Erwachsenenbildung funktioniert, ist dagegen das Kriterium der Angemessen-
heit/Methodisierbarkeit von entscheidender Bedeutung. Die Unterrichtseth-
nographie richtet ihr vordringliches Interesse danach, wie Kursleiter und 
Teilnehmer oder Teilnehmerinnen und Teilnehmer im Unterricht miteinan-
der umgehen, wie sie sich aufeinander beziehen, was sie in Zeiten außerhalb 
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des Unterrichts tun oder welche Spannungskurven sich in Unterrichtsgrup-
pen längerer Dauer aufzeigen lassen. Der Teilnehmer im Unterricht bzw. der 
Unterricht allgemein wird als das Fremde betrachtet, dessen Struktur und 
Verlauf erforscht werden soll. Eine derartige unterrichtsethnographische Teil-
nehmerforschung findet sich nicht nur in den Unterrichtsbeobachtungen der 
Heimvolkshochschule Dreißigacker, sondern auch in der Begleitforschung zu 
Modellprojekten des Bildungsurlaubs in den 1970er-Jahren oder gegenwärtig 
bei Umschulungsmaßnahmen mit Langzeitarbeitslosen. Es ist nicht zufällig, 
dass gerade die intensive Erwachsenenbildung: die Heimvolkshochschule, der 
Bildungsurlaub oder Umschulungsmaßnahmen bevorzugte Orte unterrichts-
ethnographischer Studien darstellen, da die dauerhafte Anwesenheit von 
Teilnehmern an einem Ort über die pure Anwesenheit innerhalb einer zwei-
stündigen Unterrichtssequenz hinaus vielfältige Möglichkeiten bietet, sowohl 
das Unterrichtsgeschehen als auch das darauf – mehr oder weniger direkt – 
bezogene Geschehen während der Pausen, bei Küchenaufenthalten oder bei 
Kneipenbesuchen am Abend in die Beobachtungen mit einzubeziehen. 
Für eine Frageperspektive, die sich für die Organisierbarkeit und Ver-
marktbarkeit von Bildungseinrichtungen interessiert, steht schließlich das 
Kriterium der Knappheit/Wirtschaftlichkeit im Vordergrund. Die Organisati-
onsethnographie fragt daher nach dem Organisationsgeflecht, in das das 
Lerngeschehen eingebettet ist, nach den ökologischen Beziehungen, die die 
Organisation unterhält, oder nach den monetären Optionen, über die sich 
die Organisation finanzieren kann. Sie fokussiert Organisation als unbekann-
te Größe, als das Fremde, dessen Regelwerk und sinnhaftes Handeln erforscht 
werden soll. Eine derartige organisationsethnographische Blickperspektive 
findet sich nicht nur bei den mehr oder weniger frei finanzierten Bildungs-
einrichtungen der 1920er-Jahre wie dem Freizeitheim Prerow, sondern gera-
de auch gegenwärtig im Kontext der Debatten über Organisationsentwick-
lung, effizienzorientiertem Management und servicebezogener Kundenorien-
tierung. 
Insgesamt bilden der Teilnehmer im Vorfeld einer Veranstaltung (Adres-
sat), der Teilnehmer im Rahmen einer Veranstaltung (Unterricht) und der 
Teilnehmer im Hinblick auf die organisatorische Einbettung eines Lernar-
rangements (Organisation) drei unterschiedliche Bezugspunkte ethnographi-
scher Erwachsenenbildung. Interessanterweise korrelieren diese drei Perspek-
tiven mit ganz unterschiedlichen Typen erwachsenenpädagogischer Professi-
oneller: in einer eher historischen Perspektive der sozial-religiöse Missionar, 
der methodenversierte Unterrichtsexperimentator und der freizeitbezogene 
Unternehmer, in einer eher gegenwartsbezogenen Perspektive der politisch 
orientierte Aktionsforscher, der polyvalente Lernarrangeur und der effizienz-
verpflichtete Organisationsberater. 
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3.2  Ethnographie zwischen praktischem Veränderungswillen  
  und theoretischer Erkenntnis 
 
Neben der inhaltsbezogenen Unterscheidung von Adressaten-, Unterrichts- 
und Organisationsethnographie lässt sich noch eine weitere grundlegende 
Unterscheidung treffen, die sich auf die Art und Weise bezieht, mit welcher 
Haltung oder Absicht die Ethnographie durchgeführt wird: die Differenz von 
praktischem Veränderungsinteresse und theoretischem Erkenntnisinteresse. 
Ethnographie als Mittel zur gezielten Intervention im Feld war bei allen 
drei historischen Beispielen mehr oder weniger präsent. Die Veränderungsab-
sicht bezog sich auf klassenversöhnende Missionierung und soziale Verge-
meinschaftung, auf die Arbeitsgemeinschaft als die dem Erwachsenenalter 
entsprechende und bevorzugt einzusetzende Vermittlungsmethode, auf das 
Freizeitheim als institutionellem Lösungsversuch einer als prekär betrachte-
ten Freizeit im Maschinenzeitalter. Es wäre allerdings falsch, nur bei den Er-
wachsenenbildungspraktikern ein derartiges Veränderungsinteresse – und 
damit ein Interesse an praxiswirksamer Ethnographie – festzumachen. Auch 
die Erwachsenenbildungsforschung hatte und hat in ihrer Politik-, Ent-
wicklungs- und Anwendungsorientierung sehr häufig einen praktisch-inter-
ventionistischen Veränderungswillen gezeigt, so etwa – an prominenter Stelle 
– die Aktionsforschung, die mit ihrer emanzipatorischen, teilhabeorientierten 
Perspektive der Aufhebung von Bildungsbenachteiligung nicht nur inhaltlich 
einen geradezu missionarischen Impetus entwickelte, sondern deren Verän-
derungsabsicht auch methodisch konsequenzenreich wurde: durch die Art 
und Weise, wie sie die Beforschten auch als Subjekte eines gemeinsamen For-
schungsprozesses wahrnahm, durch die gemeinsame Aushandlung von Situa-
tionsbeschreibungen und -diagnosen, durch kommunikative Validierungen 
und Rückspiegelungen zwischen Forschern und Beforschten (vgl. etwa Ma-
der/Weymann 1979). 
Neben diesem mainstream ethnographischer Erwachsenenbildung gab 
und gibt es auch die Tradition, Ethnographie zuerst und vor allem als Mittel 
der Erkenntnisgewinnung ohne praktische Veränderungsabsichten zu verste-
hen. Diese Tradition ist allerdings weniger ausgeprägt und findet sich daher 
nur in rudimentärer, abgebrochener, unsteter Form: so etwa im Versuch von 
Alfred Mann in den 1920er-Jahren, durch die wortgetreue Protokollierung 
von Unterrichtsstunden einen Datenpool aufzubauen, mit dessen Hilfe eine 
empiriegesättigte und vorurteilsfreie Durchdringung des Unterrichtsgesche-
hens möglich werden sollte (vgl. Mann 1924), oder in den vereinzelten Versu-
chen der Gegenwart, Veranstaltungen der Erwachsenenbildung teilnehmend 
zu beobachten (vgl. Nittel 1986) oder die inszenatorischen Praktiken von 
(Bildungs-)Einrichtungen zu rekonstruieren (vgl. Seitter 1999). 
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Insgesamt zeigt die Erwachsenenbildung eine deutliche Priorität für eine ver-
änderungsbezogene ethnographische Arbeit. Sie teilt diese Priorität mit der 
Pädagogik generell, die – wie die Erwachsenenbildung – ethnographische 
Methoden vorzugsweise als routinisierte professionelle Abkürzungsstrategien 
zur Optimierung planerischen oder unterrichtlichen Handelns einsetzt (vgl. 
Zinnecker 2000a; Lindner 2000). Die Erwachsenenbildung hat daher – wie 
die Pädagogik – einen deutlichen Nachholbedarf hinsichtlich einer ethno-
graphischen Forschung, die nicht vorschnell ihr Erkenntnisinteresse (etwa: 
wie funktioniert Unterricht) zugunsten einer didaktischen Optimierungsper-
spektive aus der Sicht von pädagogischen Professionellen (etwa: wie kann 
Unterricht besser gestaltet werden) aufgibt. Diese Differenz beider Perspekti-
ven spiegelt sich im Übrigen auch in der begrifflichen Differenz von ethno-
graphischer Erwachsenenbildung und erwachsenenpädagogischer Ethnogra-
phie.7 
 
 
4. Zur Bedeutung ethnographischer Methoden im Studium  
 der Erwachsenenbildung 
 
Eingangs wurde die These formuliert, dass die Erwachsenenbildung immer 
schon eine ausgeprägte Affinität zu ethnographischen Methoden gehabt hat, 
ohne diese Affinität jemals in eine explizite oder gar systematisierte Tradition 
überführt zu haben. Jürgen Zinnecker (1995) hat ein ähnliches Phänomen in 
Bezug auf Schule beschrieben und für eine stärkere Hinwendung zu bzw. 
Aufnahme von ethnographischen Methoden im Bereich von Schule und 
Schulforschung plädiert. In analoger Weise möchte ich im Bereich der Er-
wachsenenbildung für eine stärkere Akzentuierung ethnographischer Me-
thoden eintreten und dies an einem Beispiel verdeutlichen, das weder in der 
Praxis noch in der Forschung, sondern im Studium der Erwachsenenbildung 
verortet ist. 
 
 
7 Bei einer noch genaueren Betrachtung ließe sich diese bipolare Gegenüberstellung in eine 
dreigliedrige Figur überführen: eine praxiswirksame ethnographische Erwachsenenbil-
dung als professionelle Abkürzungsstrategie, eine praxisbezogene erwachsenenpädagogi-
sche Ethnographie als reflexive Distanzierungsmöglichkeit zum eigenen Feld sowie eine 
praxisferne (erziehungs-)wissenschaftliche Ethnographie als Ausdruck der fortgeschritte-
nen Verwissenschaftlichung des Denkens über das Lernen im Erwachsenenalter. Vgl. dazu 
auch die Differenzierung in populare, pädagogische und szientifische Ethnographie bei 
Zinnecker (2000b). 
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4.1  Das erziehungswissenschaftliche Praktikum zwischen Berufsfeldkunde  
  und Ethnographie 
 
Wenn man nach der möglichen Bedeutung ethnographischer Methoden im 
Studium der Erwachsenenbildung fragt, so gibt es einen spezifischen Ort, an 
dem diese Bedeutung in besonderer Weise prägnant wird: das Praktikum. 
Praktika sind diejenigen zeitlichen Phasen, an denen das Studium nicht 
innerhalb, sondern außerhalb der Universität absolviert wird, wo das Studi-
um gewissermaßen selbst aus der Universität in die Praxis geht. Als vordring-
licher Zweck von Praktika – seien es betriebswirtschaftliche Praktika, medizi-
nische Famulaturen oder pädagogische Praktika – wird immer wieder die Be-
rufsfeldorientierung genannt – und zwar in einem mehrfachen Sinne: erstens 
als Möglichkeit der berufsfeldbezogenen Informationsbeschaffung über Ein-
richtungen als zukünftige Arbeitgeber, zweitens als anwendungsbezogener 
Testfall und Erprobungsraum der im Studium erworbenen theoretischen und 
praktischen Kenntnisse sowie drittens schließlich als Klärung und Differen-
zierung der eigenen Berufsvorstellungen in Auseinandersetzung mit dem je-
weiligen institutionellen Rahmen- und Bedingungsgefüge professionellen 
Handelns. 
Neben dieser Sichtweise des Praktikums als einer berufsbezogenen An-
wendungs-, Klärungs- und Entscheidungssituation können Praktika auch als 
privilegierte Orte zur Anwendung ethnographischer Methoden verstanden 
werden (vgl. Friebertshäuser 2001). In dieser Perspektive ist die Erwachse-
nenbildungspraxis nicht eine Welt, in der es sich im Hinblick auf eine zu-
künftige Berufswahl zu erproben und zu entscheiden gilt, sondern eine Welt, 
die in ihrer Fremdartigkeit, in den kaum explizierten Selbstverständlichkeiten 
ihres Handlungsvollzugs, in den Routinen und Praktiken ihrer Selbsterzeu-
gung zunächst erst einmal verstanden werden muss. Das Praktikum ließe sich 
in dieser Hinsicht begreifen als ein ethnographisches Projekt, als ein Hinein-
gehen in eine fremde Welt, die es zu ergründen und zu analysieren gilt – und 
zwar durchaus so, wie es die ethnographische Methodenliteratur hinsichtlich 
der zeitlichen Abfolge des ethnographischen Forschungsprozesses beschreibt, 
als „Phase der Problemdefinition, der Kontaktaufnahme, des Feldeinstiegs, 
der Etablierung einer Feldrolle und ihre Aufrecherhaltung, des Erhebens und 
Protokollierens von Daten, des Ausstiegs aus dem Feld und schließlich der 
Auswertung, der theoretischen Verarbeitung und Veröffentlichung der Er-
gebnisse“ (Lüders 2000, S. 386; vgl. dazu auch Wolff 2000). Das Praktikum 
ließe sich so verstehen als ein Ort der Einübung in und Kultivierung von 
sinnlicher Wahrnehmung, als ein Ort der systematischen Datenerzeugung, 
Datenbearbeitung und Datendarstellung, als ein Ort der Erkenntnisgenerie-
rung mithilfe ethnographischer Methoden. 
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4.2  Geschichte und Gegenwart: die Marburger Tradition  
  der erziehungswissenschaftlichen Praktikums 
 
In den drei eingangs erwähnten historischen Beispielen waren nicht zufällig 
Studierende und Auszubildende an z.T. zentraler Stelle involviert. Denn sie 
dokumentieren, wie sehr ethnographische Vorgehensweisen bei innovativen 
Projekten der Erwachsenenbildungspraxis mit studentischen Ausbildungser-
fordernissen verzahnt sein können. So ist dieser Zusammenhang im Settle-
mentprojekt von Friedrich Siegmund-Schultze vor dem Ersten Weltkrieg of-
fenkundig, da das ganze Vorhaben von der Kontinuität studentischer Mitar-
beit abhing (vgl. Lindner 1997a). Eduard Weitsch, Adolf Reichwein oder Fritz 
Klatt haben in den 1920er-Jahren Studierende immer wieder genutzt, um 
neue Lehrverfahren auszuprobieren und diese mittels intensiver teilnehmen-
der Beobachtung zu dokumentieren (vgl. Seitter 1996). In den 1950er-Jahren 
hat die heute kaum noch bekannte studentische Deisfelder Gruppe um Kurt 
Gerhard Fischer versucht, ethnographische Dorfuntersuchungen anzuferti-
gen bei gleichzeitiger Mitarbeit der Studierenden im Dorf und auf den Bau-
ernhöfen (vgl. Fischer 1954). 
Doch nicht nur in historischer Perspektive, auch gegenwärtig gibt es Ver-
suche, Praktika bzw. die studentische Ausbildung generell im Sinne ethno-
graphischer Feldforschung zu akzentuieren. So lässt sich beispielsweise das 
Marburger erziehungswissenschaftliche Praktikum in diese Tradition stellen 
oder präziser formuliert: in seiner Struktur ist potenziell eine derartige Ak-
zentuierung des Ins-Feld-Gehens, der Erkundung, des Rapports und Reports 
angelegt. Der praktikumsbezogene Pflichtbereich realisiert sich nämlich als 
verbindliche Abfolge gestufter, aufeinander bezogener und miteinander ver-
zahnter Phasen, die eine derartige Fokussierung geradezu nahe legen8: die In-
stitutionenkunde als eine vorbereitete Erkundung pädagogischer Einrichtun-
gen vor Ort, die Praktikumsvorbereitung als felderschließende Zugangsphase, 
die Praktikumsbegleitung als feldbezogene Reflexions- und Analysephase, die 
Praktikumsnachbereitung als materialbezogene Auswertungsphase sowie der 
Praktikumsbericht als abschließender ethnographischer Report.9 Eine derarti-
ge Akzentuierung stellt das Praktikum in eine Spannung zwischen berufs-
praktischer Feldorientierung und ethnographischer Erkenntnisgewinnung. 
Sie beabsichtigt und fördert die Gleichzeitigkeit zweier unterschiedlicher Lo-
giken, die nicht bzw. nur partiell ineinander überführbar sind und die die 
 
8 Zur Struktur des Marburger Praktikums vgl. die Angaben in http://www.uni-marburg.de/ 
erziehungswissenschaften/erzieh.htm 
9 Diese Praktikumsberichte sind selbst wiederum der Forschung zugänglich, insofern sie in 
einem umfänglichen Praktikumsarchiv, das gegenwärtig knapp 2000 Berichte umfasst, do-
kumentiert und einsehbar sind. 
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Studierenden als zukünftige Professionelle vor das Problem stellt, divergente 
Ansprüche gleichzeitig – bzw. phasenverschoben – zu bedienen und zu bear-
beiten.10 
 
 
4.3  Die paradoxe Gleichzeitigkeit von Nähe und Distanz  
  als professionelle Kunst 
 
Die Spannung zwischen Berufsfeldbezug und Ethnographie, zwischen Opti-
mierungsabsicht und Erkenntnisinteresse, zwischen Veränderung und Analy-
se, zwischen Handlung und Handlungsentlastung, zwischen Nähe und Dis-
tanz ist eine Spannung, die nicht nur das Praktikum betrifft, sondern die eine 
typische professionelle Paradoxie darstellt. Diese Paradoxie liegt in dem Um-
stand begründet, dass erzieherische Praxis gleichzeitig als etwas Bewältigbares 
und als etwas Unverfügbares erlebt wird, dass Handlungsnotwendigkeit und 
deren argumentative Begründung ständig herausgefordert und irritiert wird 
durch die Unverfügbarkeit der pädagogischen Praxis selbst. Die professionelle 
Kunst liegt deshalb gerade darin, Ungewissheit, Ambivalenz, Nicht-Ver-
fügbarkeit und Nicht-Technologisierbarkeit der eigenen Praxis auszuhalten 
und konstruktiv zu wenden.11  
Die Kultivierung des distanzierten ethnographischen Blicks könnte für 
den pädagogischen Professionellen eine Form darstellen, mit dieser Paradoxie 
produktiv(er) umzugehen. Die pädagogische Praxis sucht – sofern sie nicht 
zu purem Aktionismus verkommt, sondern sich als reflexionsorientiertes 
Handeln versteht – selbst immer schon Formen der künstlichen Verfrem-
dung, der Selbstdistanzierung, der Handlungsentlastung durch Supervision, 
Fortbildung oder Beratung. Auch der fremde – künstlich naive – Blick auf 
den Vollzug der eigenen alltäglichen Arbeit könnte das Formenspektrum der 
professionellen Distanzierungsfähigkeit erweitern. Eine Möglichkeit, eine 
derartige Form der distanzierten (Selbst-)Beobachtung auch arbeitsteilig 
durchzuführen, bestünde für die pädagogischen Professionellen darin, Prak-
tikanten mit einer solchen Beobachtungsaufgabe zu betrauen und sich ihre 
Ergebnisse kommunizieren zu lassen. Studentische Praktikantinnen und 
Praktikanten wären so für die Praxis selbst ein Spiegelbild, in dem die routi-
nisierten Selbstverständlichkeiten, aber auch die Brüche, Ambivalenzen und 
Unsicherheiten des eigenen Tuns sichtbar und damit bearbeitbar würden. 
 
10 Zur – nur spärlich ausgeprägten – Diskussion um Aufgaben und Funktionen erziehungs-
wissenschaftlicher Praktika generell vgl. Homfeldt/Schulze-Krüdener 2000; Schulze-Krü-
dener/Homfeldt 2001; zum Praktikum aus der Sicht von Studierenden vgl. Egloff 2001. 
11 Zu den Paradoxien pädagogischen Handelns vgl. etwa Nittel 2000, S. 80ff. 
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Abstract: The article deals with the problem of bridging the gap between addressed and actu-
ally present participants which is of special importance in the field of adult education. It is 
based on  the theses that in a historical point of view and enforced by its non-compulsory 
character adult education has a continuous but rarely explicated affinity to ethnographical 
methods. This theses is pointed out by three historical examples which on the one hand repre-
sent three different types of ethnography (participant, teaching and organisational ethnogra-
phy) and which on the other hand range between practice-oriented intention of change and 
theory-inspired interest of knowledge. Possibilities of a stronger emphasis on ethnographical 
methods are finally discussed by focussing on practical studies in education.  
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